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Resumen
El estudio analizó las diferencias de género en diversas variables emocionales y de conducta social en 257
niños y niñas de 7 a 9 años. Las niñas presentaron puntuaciones más altas que los niños en las escalas de triste-
za y focalización atencional. Además, fueron evaluadas por su maestro o maestra como más prosociales y menos
agresivas con sus compañeros y compañeras y más cooperativas con el profesorado. Con la edad, el control inhibi-
torio aumentaba en las niñas y disminuía en los niños, mientras que la conducta agresiva (evaluada por los
progenitores) aumentaba en los niños y disminuía en las niñas. No se encontraron diferencias de género en
intensidad emocional, ira y comprensión de la ambivalencia emocional. Por otra parte, el estudio puso a prueba
una hipotesis evolutiva, que resultó confirmada: los niños y niñas de 9 años mostraron una mejor comprensión
de la ambivalencia emocional que los de 7. Además, se encontraron otros efectos relacionados con la edad: los
niños y niñas mayores se mostraban –según su maestro o maestra– más agresivos con sus iguales y menos coope-
rativos con el profesorado.
Palabras clave: Diferencias de género, edad escolar, intensidad emocional, tristeza, ira, control inhi-
bitorio, focalización atencional, comprensión de la ambivalencia emocional, conducta prosocial,
conducta agresiva, conducta cooperativa.
Gender differences in emotions and
social behaviour at school age
Abstract
The study examined gender differences in several emotional and social behaviour variables in 257 school
age children (aged 7-9 years). Girls obtained higher scores than boys on the sadness and attentional focusing
scales. Moreover, teachers also rated them as more prosocial and less aggressive with peers and more cooperative
with teachers. From 7 to 9 years of age, inhibitory control increased in girls and decreased in boys, whereas
aggressive behaviour (rated by parents) increased in boys and decreased in girls. No gender differences were
found in emotional intensity, anger, and understanding of emotional ambivalence. The study also tested a
developmental hypothesis that was finally confirmed: 9-year-olds showed higher levels of understanding emo-
tional ambivalence than 7-year-olds. Moreover, findings showed other age effects: older children were –accor-
ding to the teacher– more aggressive with their peers and less cooperative with the teacher.
Keywords: School age children, gender differences, emotional intensity, sadness, anger, inhibitory
control, attentional focusing, understanding emotional ambivalence, prosocial behaviour, aggres-
sive behaviour, cooperative behaviour.
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Existen fuertes contrastes entre el mundo emocional y social de los varones y
el de las mujeres, lo cual tiene importantes implicaciones no sólo en las vivencias
individuales y el desarrollo personal sino también en el ámbito social y político,
y, desde luego, en las relaciones íntimas entre los dos géneros, constituyendo un
elemento decisivo de muchos desencuentros y conflictos de la vida cotidiana.
Tales contrastes hunden sus raíces en diferencias de género ya presentes en la
infancia, por lo que el análisis de estas últimas adquiere un doble interés. Sin
embargo, las diferencias en el mundo emocional y social de los niños y las niñas
han sido aún poco exploradas.
La investigación sobre diferencias de género en variables emocionales se ha
llevado a cabo, en su mayor parte, con muestras de jóvenes y personas adultas. En
la infancia, el análisis de dichas diferencias se ha realizado principalmente en
bebés, en el contexto de la investigación sobre el temperamento; los estudios con
niños y niñas en edad escolar son aún escasos y los resultados encontrados, poco
consistentes. La investigación sobre diferencias de género en conducta social en
la infancia y en concreto en la edad escolar es, ciertamente, más amplia. Sin
embargo, los datos sobre muestras españolas son también escasos.
Teniendo en cuenta este estado de cosas, el objetivo del presente estudio, que
forma parte de una investigación más amplia sobre el papel de la vida emocional
en el funcionamiento social en la edad escolar (Ortiz, Aguirrezabala, Apodaca,
Etxebarria y López, 2002), fue analizar las diferencias de género en diversas
variables emocionales y de conducta social contempladas en dicha investigación.
Concretamente, el estudio abordó el análisis de las diferencias de género en las
siguientes variables emocionales: 1) Tres variables relativas a la experiencia emocional,
de indudable relevancia en el funcionamiento social, como la intensidad emocio-
nal (el grado de intensidad de las experiencias emocionales en general, sean éstas
positivas o negativas) y las emociones de tristeza e ira. 2) Dos variables a menudo
consideradas de carácter temperamental, ambas estrechamente relacionadas y
fundamentales en la regulación emocional, y con importantes implicaciones en la
socialización, como el control inhibitorio (la capacidad de suprimir conductas
inapropiadas bajo ciertas instrucciones o en situaciones nuevas o inciertas) y la
focalización atencional (la tendencia a mantener centrada la atención en un
tarea). 3) Y una variable relativa al conocimiento de las emociones, fundamental para
manejarse adecuadamente en el complejo mundo de las relaciones interpersona-
les, en particular, en las más íntimas, como la comprensión de la ambivalencia
emocional (la comprensión de que se pueden sentir dos emociones de signo con-
trario al mismo tiempo). Además, el estudio analizó las diferencias de género en
tres variables de conducta social: el comportamiento prosocial y agresivo con los
compañeros y las compañeras y el comportamiento cooperativo con el profesora-
do.
Pasemos a revisar la investigación sobre diferencias de género en este conjun-
to de variables, comenzando por los estudios relativos a las variables emocionales.
La mayoría de los estudios sobre la experiencia emocional –la emoción sentida–
han utilizado una metodología basada en cuestionarios. Ello plantea la necesidad
de cierta cautela a la hora de interpretar los resultados, ya que tanto las autodes-
cripciones como las descripciones de los progenitores y del profesorado pueden
verse afectadas por los estereotipos de género al respecto (Brody y Hall, 1993,
2000). Hecha esta observación, en cuanto a la variable intensidad emocional,
abordada en este estudio, la investigación muestra que, al igual que en distintos
momentos de la edad adulta, en la adolescencia las chicas describen sus emocio-
nes como más intensas que los chicos (Diener, Sandvik y Larsen, 1985; Fujita,
Diener y Sandvik, 1991). En la misma línea, Brody, Rozek y Muten (1985)
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encontraron que las niñas de 4 años se atribuían a sí mismas emociones más
intensas que los niños. Sin embargo, en un estudio con niños y niñas de 5-6 años,
las niñas obtenían puntuaciones más altas en intensidad emocional cuando los
informantes eran las madres, pero no así cuando los informantes eran los maes-
tros y las maestras (Eisenberg et al., 1993). Según los autores del estudio, esta
discordancia se explicaría porque cuando evalúan la intensidad emocional, las
madres y el profesorado están evaluando cosas distintas: la primeras se basarían
en el miedo, la tristeza, la ansiedad, etcétera, mientras que los maestros y las
maestras pensarían más bien en la ira, el enfado, etcétera. Pero también puede ser
que tanto los niños como las niñas manifiesten sus emociones de forma más
abierta y espontánea con la figura de apego que con el maestro o maestra, de
modo que las posibles diferencias de género a este respecto sean más difíciles de
detectar para los últimos. En cualquier caso, teniendo en cuenta estos resultados,
en el presente estudio se supuso que, entre los escolares de 7 a 9 años, las niñas
presentarían niveles de intensidad emocional más altos que los niños.
Por lo que respecta a las emociones de tristeza e ira, estudios como el de
Fivush (1991) han constatado que las madres reaccionan ante la presencia de
estas emociones en sus hijos e hijas de modo diferente, favoreciendo el desarrollo
de la tristeza en las niñas y el de la ira en los niños. Las conversaciones de las
madres sobre la tristeza son más largas y subrayan más las causas de la emoción
en el caso de las niñas; además, las madres tratan de consolar a éstas más que a los
niños. En cambio, las conversaciones de las madres sobre la ira son más largas
con los niños; asimismo, las madres aceptan la ira y el desquite como respuesta
apropiada a la ira en el caso de los niños, pero no así en el de las niñas; a éstas les
animan a superar la ira restableciendo la relación dañada.
Estos datos sugieren que las niñas serán más tendentes a experimentar tristeza
y los niños, a experimentar ira. Algunos estudios parecen confirmar esta tenden-
cia. Así, Brody (1984), utilizando historias proyectivas, encontró que las niñas
en edad escolar (7-11 años) se atribuían a sí mismas más tristeza y menos ira que
los niños. Sin embargo, los estudios sobre frecuencia e intensidad de la ira en uno
y otro género en la infancia ofrecen resultados algo más complejos. Si bien algu-
nos estudios confirman una mayor proclividad a la ira en los varones en determi-
nadas situaciones, otros estudios no han encontrado diferencias de género en los
niveles globales de dicha emoción. Así, Fabes y Eisenberg (1991) encontraron
que los varones preescolares mostraban más ira que las niñas en las situaciones de
juego espontáneo. Wintre, Polivy y Murray (1990) encontraron que los varones
de edad escolar informaban también de más ira que las niñas en las situaciones
que habitualmente provocan tristeza, pero no así en las que provocan ira. Por su
parte, Brody, Lovas y Hay (1995), en una muestra de edad escolar, no encontra-
ron diferencias en la intensidad de la ira manifestada por los niños y las niñas en
ocho situaciones diferentes. En otro estudio de Buntaine y Coestenbader (1997)
con niños y niñas en edad escolar, aunque se daban algunas diferencias entre lo
que provocaba ira en uno y otro género, tampoco se encontraron diferencias en
los niveles totales de ira manifestados por los niños y las niñas a través de autoin-
formes.
Teniendo en cuenta el estado de la cuestión, en nuestro estudio supusimos
que las niñas presentarían niveles de tristeza más altos que los niños. En cuanto a
la ira, dado que tratábamos de medir su intensidad no en una situación concreta
sino en general, supusimos que no se encontrarían diferencias de género en la
misma.
Por lo que se refiere a la regulación emocional, las conclusiones de los estudios
sobre diferencias de género durante la infancia y, más concretamente, en la edad
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escolar, se presentan en la línea de las obtenidas en la investigación con varones y
mujeres en la edad adulta. Así, Ryan (1989), en un estudio en el que analizó las
reacciones de niños y niñas de 8 a 12 años ante diversos eventos estresantes,
encontró que las niñas citaban la búsqueda de apoyo social y diversas conductas
emocionales (llorar, ponerse furiosas...) en mayor medida que los niños, mientras
que éstos citaban el recurso al ejercicio físico (coger la bici, darle al balón...) en
mayor medida que las niñas.
Si bien en la actualidad los estudios como el citado son relativamente nume-
rosos, la investigación sobre diferencias de género en variables reguladoras de
carácter disposicional como el control inhibitorio y la focalización atencional,
analizadas en el presente estudio, es muy escasa. En uno de los pocos estudios
que han abordado la cuestión, con una muestra de niños y niñas de 2 a 6 años,
Kochanska, Murray y Coy (1997) encontraron que las niñas presentaban un
mayor control inhibitorio que los niños. Teniendo en cuenta este resultado, en
nuestro trabajo, centrado en niños y niñas algo mayores, supusimos que se
encontraría también un mayor control inhibitorio en las niñas que en los niños.
En cuanto a la focalización atencional, no hemos encontrado ningún estudio en
el que se analicen las diferencias de género en la edad escolar en dicha variable.
No obstante, los estudios sobre diferencias de género en el terreno de la patología
muestran que el trastorno por déficit de atención es más común entre los niños
que entre las niñas (Golombok y Fivush, 1994). Ello sugiere que probablemente
las niñas, en conjunto, presentarán una mejor focalización atencional que los
niños.
Por lo que respecta al conocimiento de las emociones, algunos estudios sugieren un
mayor desarrollo del mismo en las niñas (Cervantes y Callanan, 1998; Kuebli y
Fivush, 1992). Sin embargo, esta cuestión no ha sido aún suficientemente anali-
zada y, hoy por hoy, son pocas las diferencias constatadas. Así, en estudios como
los de Gross y Balliff (1991) o Saarni (1997) no se han encontrado diferencias
significativas entre los niños y las niñas en distintos índices de comprensión
emocional. Sin embargo, respecto a la variable comprensión de la ambivalencia
emocional, objeto de análisis en el presente estudio, Brown y Dunn (1996)
encontraron que a los 6 años las niñas mostraban una mayor comprensión de la
ambivalencia emocional que los niños.
Este último estudio sugiere que en la edad escolar se dará una mayor com-
prensión de la ambivalencia emocional en las niñas que en los niños. Sin embar-
go, se trata de un único estudio y, teniendo en cuenta que, según otros, antes de
los 8-9 años, tanto los niños como las niñas muestran dificultades para entender
las emociones ambivalentes o mixtas (Harris, 1983; Harter y Buddin, 1987;
Terwogt, Koops, Oosterhoff y Olthof, 1986), en el presente trabajo no realiza-
mos ninguna predicción concreta relativa a posibles diferencias de género en esta
variable. En cambio, teniendo en cuenta los estudios que se acaban de mencionar
y el rango de edad de la muestra analizada (7-9 años), se consideró de gran inte-
rés poner a prueba una hipótesis de carácter evolutivo: se hipotetizó que los niños
y niñas de 9 años mostrarían una comprensión de la ambivalencia emocional sig-
nificativamente mejor que los de 7.
Esta hipótesis, además de en los estudios citados, se apoyaba en los plantea-
mientos de algunos autores que defienden una estrecha relación entre la com-
prensión de la ambivalencia emocional y el desarrollo de la noción de conserva-
ción, en cuanto que ambos requieren la capacidad de mantener una idea o conte-
nido en una transformación. En este sentido, Carroll y Steward (1984)
encontraron que los niños y niñas del nivel preoperacional y los niños y niñas del
nivel operacional presentaban diferencias significativas en la comprensión de la
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ambivalencia. Sin embargo, esta capacidad cognitiva no era una condición sufi-
ciente, ni siquiera necesaria, pues en algunos niños y niñas mayores con claro
dominio de la conservación la comprensión emocional era muy limitada, y algu-
nos niños y niñas situados en el nivel preoperacional daban respuestas afectivas
complejas. Brown y Dunn (1996), en el estudio anteriormente citado, llevado a
cabo para analizar diversos factores explicativos de las diferencias en compren-
sión de la ambivalencia, encontraron que uno de los predictores fundamentales
de la misma es la frecuencia de conversaciones con la madre sobre las emociones
y sus causas. Este dato proporciona apoyo claro a la hipótesis evolutiva planteada:
dado que con la edad tanto los niños como las niñas han tenido más oportunida-
des de conversar y reflexionar sobre sus emociones, es lógico esperar un desarro-
llo de esta capacidad en ambos géneros. 
Tras esta breve revisión de la investigación sobre las variables emocionales,
veamos a continuación las principales conclusiones de los estudios relativos a la
conducta social.
En cuanto al comportamiento prosocial, aunque a menudo se considera que
las niñas muestran más conductas prosociales que los niños, en la mayoría de los
estudios sobre la cuestión –tanto con muestras infantiles como de personas adul-
tas– no se han encontrado diferencias de género en la tendencia a consolar, ayu-
dar o compartir con los demás. Cuando se han constatado diferencias, éstas han
sido favorables a las mujeres (Radke-Yarrow, Zahn-Waxler y Chapman, 1983),
pero tales diferencias podrían deberse al hecho de que los índices de conducta
prosocial utilizados en muchos estudios se corresponden más con el rol femenino
que con el masculino. Así, pues, no existe evidencia consistente sobre esta cues-
tión (López et al., 1994). 
En este punto merece especial atención un estudio con una muestra española
de niños y niñas preescolares en el que se observaron en situaciones de juego
espontáneo cuatro tipos de conducta prosocial: conductas de consuelo, defensa,
ayuda y donación (López, Apodaca, Etxebarria, Fuentes, y Ortiz, 1998). En
dicho estudio, las niñas obtuvieron puntuaciones más altas que los niños en
“donación” y, asimismo, una tasa global de conductas prosociales mayor que
éstos. Además se constató –a través de un sociograma– que las niñas eran perci-
bidas por sus compañeros y compañeras como más prosociales que los niños. Sin
embargo, curiosamente, no se encontraron diferencias significativas en los indi-
cadores de prosocialidad en los que quien informaba era el maestro o la maestra.
Según los autores, estos resultados podrían estar reflejando una cierta tendencia
del profesorado a establecer baremos diferentes a la hora de evaluar la prosociali-
dad en uno y otro género, baremos que serían más exigentes en el caso de las
niñas. Esta tendencia, de ser real, podría haber llevado a evaluar, en más de un
estudio, diferencias más débiles de las verdaderamente existentes.
Por lo que se refiere a la conducta agresiva, Crick et al. (1999) han aportado
evidencia empírica de que la agresión “relacional” (conductas que infligen un
daño a otras personas dañando o amenazando las relaciones o los sentimientos de
aceptación, amistad o inclusión en el grupo) es más común entre las niñas. Sin
embargo, en cuanto a la agresión manifiesta (ataques físicos y verbales), existe
amplia evidencia en apoyo de su mayor frecuencia en los varones. Numerosos
estudios llevados a cabo en muy diversos países han constatado que los varones
son más agresivos que las mujeres no sólo físicamente sino también verbalmente
desde incluso los 2-3 años (Eagly y Steffen, 1986; Hyde, 1984; Whiting y
Edwards, 1988). En el estudio de López et al. (1998) antes citado estas mismas
diferencias fueron observadas en una muestra española de edad preescolar.
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A partir de las conclusiones sobre la conducta prosocial y la conducta agresiva
que se acaban de presentar, en nuestro estudio se predijo que las niñas presentarí-
an niveles más elevados de conducta prosocial y –dado que en el estudio no se
evaluaba la agresión “relacional”– más bajos de conducta agresiva que los niños.
Otro aspecto de la conducta social en el que los niños y las niñas parecen dife-
rir es en la conducta cooperadora o complaciente con las demandas de otras per-
sonas. A este respecto, hay que señalar que, si bien no se han encontrado diferen-
cias en la conducta de los niños y las niñas ante las demandas de sus iguales
(Maccoby, 1988), se ha constatado que, durante toda la infancia, las niñas se
muestran más complacientes que los niños con los progenitores, los maestros y
maestras, y otras figuras de autoridad (Cowan y Avants, 1988; Maccoby, 1988).
Tomando en consideración estos datos, en nuestro estudio se supuso que las
niñas se mostrarían más cooperadoras y menos resistentes con el profesorado que
los niños.
Método
Muestra
La muestra estuvo constituida por 257 niños y niñas, de edades comprendidas
entre los 7 y los 9 años, de 12 aulas diferentes: 7 aulas de San Sebastián, 3 de
Málaga y 2 de Salamanca. Las aulas de las tres ciudades pertenecían a colegios
públicos con índices sociodemográficos equiparables. El 51,2% de la muestra
eran niños y el 48,8%, niñas.
Medida de las variables
Variables emocionales. Las variables emocionales, a excepción de la comprensión
de la ambivalencia emocional, se midieron tomando como informantes a los pro-
genitores.
Éstos respondieron a dos cuestionarios. Por un lado, el Cuestionario de Inten-
sidad Emocional de Eisenberg et al. (1996). Este cuestionario consta de 19 items
que hacen referencia a la intensidad de las emociones tanto positivas (ej.: “Cuan-
do mi hijo/a está contento/a, rebosa alegría”) como negativas (“Cuando mi hijo/a
experimenta ansiedad, ésta normalmente es muy intensa”) y en general (“Cuan-
do mi hijo/a siente una emoción, tanto positiva como negativa, lo hace de forma
muy intensa”). Los progenitores han de responder en qué medida su hijo/a reac-
ciona de esa manera en una escala de 7 puntos (1= Nunca, 7= Siempre). El índi-
ce de fiabilidad Alpha de esta medida fue de ,8492.
Por otro lado, los progenitores respondieron a un cuestionario que incluía
varias escalas del Child Behavior Questionaire (CBQ) de Goldsmith y Rothbart
(1991), concretamente, las correspondientes a cada una de las variables analiza-
das en el estudio: Tristeza (“A veces parece abatido/a sin una causa concreta”;
Alpha= ,6341), Ira-frustración (“Se enfada cuando se le llama antes de finalizar
un juego”; Alpha= ,7831), Control inhibitorio (“Le cuesta guardar cola para
alguna cosa”; Alpha= ,74) y Focalización atencional (“Cuando realiza una activi-
dad le cuesta mantener la atención sobre ella”; Alpha= ,7722). Cada una de estas
escalas consta de 13 items, algunos de los cuales se modificaron para adaptarlos a
la edad de la muestra. Los progenitores han de responder en qué medida la des-
cripción que se realiza en cada ítem es verdadera o falsa en una escala de 7 puntos
(1= Totalmente falsa, 7= Totalmente cierta).
Para evaluar la comprensión de la ambivalencia emocional se aplicó a los
niños y las niñas una adaptación de la prueba sobre Emociones Conflictivas de
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Brown y Dunn (1996). Esta prueba está constituida por ocho situaciones, que
reflejan tres niveles de dificultad. En las tres primeras historias (explicación),
el/la protagonista siente a la vez dos emociones contradictorias (alegría/tristeza,
cariño/rabia y alegría/ira) y se pide al niño/a que explique por qué el/la protago-
nista se siente así. El segundo nivel de dificultad (detección) se evalúa con otras
tres historias, en las que la situación contiene eventos elicitantes de emociones
contradictorias en el/la protagonista, y se pregunta al niño/a cómo cree que debe
de sentirse éste/a. Finalmente, el nivel de mayor dificultad (recuerdo) se evalúa
preguntando al niño/a si recuerda alguna ocasión en la que haya sentido “tristeza
y alegría” y “alegría y enfado”. Teniendo en cuenta el creciente grado de dificul-
tad de las tres dimensiones evaluadas, se ponderaron multiplicando por 1, 2 y 3
las puntuaciones obtenidas en explicación, detección y recuerdo, respectivamen-
te. Las correlaciones interjueces en cada una de las partes de la prueba fueron: r=
,99 en “Explicación”, r= 1 en “Detección” y r= ,98 en “Recuerdo”.
Variables conductuales. Las variables conductuales se midieron a través de los
maestros y maestras y de los progenitores.
Para medir la conducta prosocial y agresiva con los iguales y la conducta coo-
peradora con los maestros y las maestras, estos últimos respondieron a una ver-
sión reducida del Profil Socio-affectif (PSA) de La Frenière, Dubeau, Capuano y
Janosz (1988), que incluía tres escalas del mismo: las escalas Prosocial/Egoísta,
Controlado/Agresivo y Cooperativo/Resistente. Cada una de estas escalas contie-
ne 10 ítems, 5 de carácter positivo y 5 de carácter negativo. El PSA fue diseñado
originalmente para la edad preescolar, por lo que en la versión utilizada, para
niños y niñas de edad escolar, se modificaron algunos ítems. Dos ejemplos de
ítems de la escala Prosocial/Egoísta, uno positivo y otro negativo, serían los
siguientes: “Coopera con sus compañeros y compañeras en una actividad de
grupo”, “Se preocupa por sus intereses y no reconoce los intereses de los demás
niños y niñas”. Ejs. de la escala Controlado/Agresivo: “Negocia cuando entra en
conflicto con otros niños o niñas”, “Busca pelea con otros niños o niñas más débi-
les que él/ella”. Ejs. de Cooperativo/Resistente: “Acepta llegar a un acuerdo si se
le explican las razones”, ”Desafía al educador/a (se le encara) cuando recibe una
reprimenda”. El maestro o maestra ha de evaluar, para cada uno de sus alumnos y
alumnas, con qué frecuencia aparece el comportamiento descrito en una escala de
6 puntos (1= Nunca, 6= Siempre). Los índices de fiabilidad Alpha de las escalas
citadas fueron de ,8421 en el caso de la primera, ,8943 en el de la segunda y
,9025 en el de la tercera.
Para la conducta agresiva se contó con una medida adicional, en la que los
informantes fueron los progenitores: la escala de Conducta agresiva del Child
Behavior Checklist (CBCL) de Achenbach (1991). Esta escala contiene 20 items
del tipo “Ataca físicamente a otras personas” o “Se mete en muchas peleas” y los
progenitores han de evaluar, de 0 a 2, en qué medida cada una de estas conductas
se aplica a su hijo/a (0= Falso o raramente, 2= Cierto o casi siempre). Alpha=
,8648.
Procedimiento
La prueba para evaluar la comprensión de la ambivalencia emocional se aplicó
a cada uno de los niños y niñas individualmente. La entrevista duraba más o
menos un cuarto de hora.
Por otra parte, se entregó a cada uno de los niños y niñas un sobre cerrado para
que se lo diera a sus progenitores y lo devolviera al maestro o maestra una vez
cumplimentado. El sobre contenía los cuestionarios de Intensidad Emocional,
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Tristeza, Ira-frustración, Control inhibitorio, Focalización atencional y Conduc-
ta Agresiva (CBCL).
Por último, se pidió a los maestros y maestras que evaluaran a cada uno de sus
alumnos y alumnas en las escalas Prosocial/Egoísta, Controlado/Agresivo y Coo-
perativo/Resistente.
Resultados
A la hora de analizar las diferencias de género en cada una de las variables,
aunque el rango de edad de la muestra no era muy amplio, se consideró conve-
niente controlar la variable edad.
Inicialmente se calculó la edad en meses para cada uno de los sujetos de la
muestra y se realizaron análisis exploratorios de las correlaciones lineales de
dicha variable con cada una de las variables a estudio. Se observó que en algunos
casos las correlaciones eran apreciablemente diferentes en uno y otro género. Asi-
mismo, se observó que las correlaciones eran en general bajas. A partir de estos
datos, la opción de utilizar un análisis de covarianza como técnica estadística fue
descartada debido a la necesidad de analizar posibles interacciones y relaciones de
tipo no lineal.
De este modo, se optó por recodificar la variable edad en varias categorías y
realizar un ANOVA de dos factores (género x edad) que permitiera analizar posi-
bles interacciones entre la edad y el género, así como los efectos principales de
ambas variables. Con el modelo ANOVA no se postula a priori que las categorías
de edad estén ordenadas, por lo que se consideró que este análisis, además, per-
mitiría apreciar posibles relaciones de tipo no lineal subyacentes en las bajas
correlaciones observadas al utilizar la variable “edad en meses”.
Se definieron tres grupos de edad: de 7, 8, y 9 años, respectivamente. Ello se
realizó asignando a cada uno de los grupos aquellos niños y niñas que habían
cumplido los años correspondientes con posterioridad al mes de mayo del año
1999.
En la tabla I se presentan las medias y los errores típicos de cada subgrupo en
puntuaciones estandarizadas z en cada una de las variables.
Los ANOVAs revelaron efectos significativos del género en diversas variables.
En todas ellas, como se refleja en el figura 1, las niñas presentaban puntuaciones
más altas que los niños. Esto era así en las siguientes escalas: Tristeza F (1, 192) =
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TABLA I
Medias y errores típicos en las distintas variables
Mujeres Varones
7 8 9 7 8 9
Media (ET) Media (ET) Media (ET) Media (ET) Media (ET) Media (ET)
Intensidad emocional ,205 (,165) -,185 (,170) -.031 (,205) ,002 (,187) ,043 (,178) -,053 (,175)
Tristeza ,011 (,162) ,171 (,164) ,316 (,195) -,178 (,185) -,272 (,171) ,003 (,171)
Ira-frustración ,247 (,164) -,047 (,166) ,031 (,198) -,176 (,187) -,098 (,171) ,043 (,173)
Control inhibitorio -,132 (,161) ,151 (,164) ,387 (,195) ,072 (,185) -,179 (,173) -,204 (,171)
Focalización atencional ,242 (,160) ,014 (,160) ,236 (,194) ,151 (,184) -,290 (,167) -,288 (,170)
Comprensión ambivalencia -,252 (,140) ,144 (,148) ,420 (,181) -,123 (,155) -,051 (,145) ,048 (,163)
Prosocial/Egoísta ,380 (,139) ,139 (,147) -,039 (,180) -,111 (,152) -,104 (,144) -,340 (,156)
Controlado/Agresivo ,414 (,137) ,195 (,144) ,081 (,177) -,061 (,149) -,220 (,141) -,490 (,153)
Cooperativo/Resistente ,442 (,137) -,014 (,144) -,108 (,177) ,059 (,149) -,085 (,143) -,410 (,153)
Conducta agresiva (CBCL) ,130 (,162) -,282 (,162) -,140 (,193) -,256 (,180) ,055 (,169) ,441 (,169)
4,87, p < .05, Focalización atencional F (1, 194) = 4,71, p < .05, Prosocial/Ego-
ísta F (1, 248) = 7,58, p < .05, Controlado/Agresivo F (1, 248) = 15,66, p <
.001 y Cooperativo/Resistente F (1, 247) = 4,16, p < .05.
Dichos análisis mostraron asimismo varios efectos significativos de la edad
(Figura 2). Así, los niños y niñas de 9 años presentaban puntuaciones más altas
en Comprensión de la ambivalencia que los de 7: F (2, 244) = 3,5, p < .05. Ade-
más, los niños y niñas de 9 presentaban puntuaciones más bajas que los de 7 en
las escalas Controlado/Agresivo F (2, 248) = 3,05, p < .05 y
Cooperativo/Resistente F (2, 247) = 5,63, p < .05.
Por último, los ANOVAS mostraron también varias interacciones reseñables
(Figura 3). Así, las puntuaciones en Control inhibitorio, con la edad, aumenta-
ban en el caso de las niñas pero disminuían en el caso de los niños F (2, 191) =
2,62, p < ,08. En la escala de Conducta agresiva del CBCL, ocurría justo lo con-
trario: con la edad, las puntuaciones de los varones aumentaban claramente,
mientras que las de las niñas disminuían levemente F (2, 192) = 4,18, p < ,05.
Los ANOVAs no mostraron efectos principales ni interacciones significativas
en Intensidad Emocional e Ira-frustración.
Conclusiones
Los resultados revelaron diferencias entre uno y otro género e interacciones
entre la edad y el género de gran interés.
En primer lugar, por lo que respecta al efecto principal de la variable género,
éste se reveló significativo en dos variables emocionales: las niñas obtuvieron
puntuaciones más altas que los niños en tristeza y focalización atencional. Se
encontró también un efecto significativo del género en tres variables conductua-
les: las niñas fueron evaluadas por los maestros y maestras como más prosociales
y más controladas (menos agresivas) con sus compañeros y compañeras, y más
cooperativas con el profesorado. Estos resultados se presentan conforme a lo espe-
rado y son básicamente consistentes con la investigación previa.
Efectivamente, los resultados relativos a la tristeza, evaluada en este estudio a
través de los progenitores, se presentan en la línea de los de Brody (1984), quien
encontró que las niñas de 7-11 años se atribuían a sí mismas más sentimientos
de tristeza que los niños. Dichos resultados son, asimismo, consistentes con los
encontrados en edades posteriores en estudios basados en autodescripciones
(Brody y Hall, 1993, 2000), así como con la mayor tendencia a la depresión en
las mujeres (Nolen-Hoeksema, 1987). Igualmente, las puntuaciones más altas
155Diferencias de género en la edad escolar / I. Etxebarria et al.
-0,3
-0,2
-0,1
0
0,1
0,2
0,3
Niñas Niños
Tristeza
Focalización atencional
Prosocial/egoísta
Controlado/agresivo
Cooperativo/resistente
FIGURA 1
Efectos principales de la variable del género
de las niñas en focalización atencional se presentan de acuerdo con las expectati-
vas iniciales. Dichas expectativas se basaban en evidencia indirecta, concreta-
mente, en el hecho de que el desorden por déficit de atención sea más frecuente
entre los niños que entre las niñas (Golombok y Fivush, 1994). Los resultados
del presente estudio proporcionan una evidencia más directa en favor de una
mayor focalización atencional en las niñas que en los niños. Por otra parte, las
puntuaciones más altas de las niñas en esta variable resultan consistentes con sus
puntuaciones también más elevadas en conducta controlada/agresiva, pues
mientras que los déficit de atención suelen asociarse a impulsividad y conducta
hiperactiva, la focalización atencional suele asociarse a un comportamiento más
controlado.
En cuanto a las diferencias entre uno y otro género en las variables conductua-
les, los resultados relativos a la conducta controlada/agresiva con los iguales, que
se acaban de mencionar, así como los relativos a la conducta cooperativa con el
profesorado proporcionan un nuevo apoyo empírico a la amplia investigación
que ha constatado una mayor tendencia a comportarse agresivamente en los
varones (Eagly y Steffen, 1986; Hyde, 1984; Whiting y Edwards, 1988), así
como una tendencia a mostrar una conducta más complaciente con las demandas
de otras personas –especialmente con las de personas adultas– en las niñas
(Cowan y Avants, 1988; Maccoby, 1988). Por lo que respecta a la conducta pro-
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FIGURA 2
Efectos principales de la variable edad
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FIGURA 3
Interacciones entre la edad y el género
social, los resultados, que sugieren una mayor prosocialidad en las niñas en la
edad escolar, son congruentes con los obtenidos en el estudio de López et al.
(1998) en una muestra de niños y niñas preescolares españoles a través de la
observación directa y de las evaluaciones de los iguales.
En segundo lugar, junto a los efectos principales de la variable género que
acabamos de ver, los análisis revelaron dos interacciones entre la edad y el género
de gran interés, pues sugieren que el desarrollo socioafectivo sería, al menos en
algunas variables, algo diferente en los niños y en las niñas: con la edad, el con-
trol inhibitorio aumentaba en las niñas y disminuía en los niños; en cambio, la
conducta agresiva (evaluada por los progenitores a través del CBCL) aumentaba
en los niños y disminuía en las niñas.
Por lo que respecta a la primera de las interacciones citadas, como se puede
ver, nuestros datos apuntan a que las diferencias de género en control inhibitorio
constatables a los 9 años no se hallarían en edades previas, sino que serían el pro-
ducto de un diferente desarrollo de esta disposición reguladora en uno y otro
género, siendo dicho desarrollo más deficiente en el caso de los varones. Sin
embargo, Kochanska y colaboradores (1997) ya encontraron tales diferencias a
favor de las niñas en una muestra de 2 a 6 años. Por tanto, parece necesaria una
mayor profundización en el análisis de esta variable, contemplando un rango de
edad más amplio que el que se consideró en el presente estudio, antes de concluir
un desarrollo diferente del control inhibitorio en uno y otro género.
En cuanto a las diferencias observadas por los progenitores en la evolución de
la conducta agresiva de los niños y las niñas, si bien en nuestro estudio habíamos
hipotetizado más conducta agresiva –agresión manifiesta, no “relacional”– en los
varones, no habíamos previsto un diferente desarrollo de dicha conducta en uno
y otro género en el escaso margen de dos años. Sin embargo, como se puede
observar, el aumento de la conducta agresiva en los niños y su disminución en las
niñas es plenamente consistente con el diferente desarrollo del control inhibito-
rio en uno y otro género que se acaba de mencionar.
Dado que durante los años considerados en el estudio –de los 7 a los 9 años– no
parecen producirse cambios biológicos de relevancia al respecto, el incremento de
las diferencias entre los géneros en control inhibitorio y conducta agresiva en tan
sólo dos años parece hablar en favor de un importante influjo de la socialización
sobre dichos aspectos durante esta edad. Pero, antes de caer en un alarmismo pre-
cipitado, creemos necesario, además de contar con evidencia más sólida, tener en
cuenta que en estos años cobra gran fuerza la tendencia a actuar según los estereo-
tipos de género, estereotipos que, en el caso de los varones, prescriben elementos
de brutalidad e impulsividad. Aunque, sin duda, los modelos con los que niños y
niñas se identifiquen en este período no carecen de importancia, muchos de los
comportamientos estereotipados de esta edad, si no se refuerzan socialmente, irán
disminuyendo con el tiempo tanto en uno como en otro género.
Por último, hay que señalar que los análisis no mostraron efectos del género
ni interacciones del género con la edad en las variables intensidad emocional, ira-
frustración y comprensión de la ambivalencia emocional. La ausencia de diferen-
cias entre niños y niñas en estas variables es consistente con la investigación pre-
via en todos los casos salvo en el de la intensidad emocional. Esta excepción
merece un pequeño comentario.
Efectivamente, nuestros datos no corroboran la hipótesis de una mayor inten-
sidad general de las emociones en las niñas, hipótesis basada en estudios previos
con niños y niñas menores y mayores a los de la muestra analizada (Brody et al.,
1985; Diener et al., 1985; Eisenberg et al., 1993). Caben dos explicaciones de
este resultado. Por un lado, es muy probable que lo que los progenitores evalúen
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a través del Cuestionario de Intensidad Emocional de Eisenberg et al. (1996) no
sea la intensidad emocional en sí misma, sino más bien la intensidad de las emo-
ciones tal como ésta se expresa habitualmente tras un cierto esfuerzo regulador
por parte del niño o la niña. Así, aunque las niñas experimentasen emociones
más intensas, al regularlas en mayor medida, ello no se reflejaría en unas puntua-
ciones más elevadas con respecto a los niños en esta prueba. Por otro lado, tam-
bién puede ser que, como han señalado Larson y Pleck (1999), la mayor intensi-
dad de las emociones entre las mujeres constatada en estudios anteriores sea, en
gran medida, efecto de la metodología utilizada en los mismos: la Affect Intensity
Measure y medidas similares, medidas en las que se pide a los sujetos que genera-
licen sobre la experiencia emocional típica suya o de otros (por ejemplo, en nues-
tro estudio, de sus hijos o hijas). En este tipo de medidas los estereotipos de
género pueden influir enormemente. Estos autores, utilizando una forma de
medida alternativa, su Experiencing Sampling Method (ESM), que permite obtener
informes de la experiencia emocional inmediata en muy diversos momentos, no
han hallado diferencias de género en la intensidad de la emoción sentida en mues-
tras de adolescentes y personas adultas. Aunque en la actualidad no se cuenta con
estudios similares con muestras infantiles, estos resultados cuestionan las conclu-
siones previas acerca de una mayor intensidad de las experiencias emocionales en
las niñas.
Junto a las diferencias asociadas al género, el presente trabajo, como se ha
señalado en la introducción, se había propuesto analizar una hipótesis evolutiva
de gran interés en el estudio del desarrollo de la comprensión emocional: concre-
tamente, se planteó la hipótesis de que los niños y niñas de 9 años mostrarían
una mejor comprensión de la ambivalencia emocional que los de 7. Los resulta-
dos del estudio confirmaron dicha hipótesis, proporcionando un nuevo apoyo
empírico a la conclusión, basada en estudios previos, de que los niños y las niñas,
antes de los 8-9 años, tienen dificultades para entender las emociones ambiva-
lentes o mixtas (Harris, 1983; Harter y Buddin, 1987; Terwogt et al., 1986).
Por otra parte, los resultados del estudio mostraron otros efectos relacionados
con la edad que, aunque no constituían un objeto de interés original del mismo,
merecen ser reseñados: los niños y niñas de 9 años se mostraban –según el profe-
sorado– menos controlados (más agresivos) con sus compañeros y compañeras y,
asimismo, menos cooperativos con el maestro o maestra. Estos resultados sugie-
ren que durante los años escolares, tanto en el caso de los niños como en el de las
niñas, las relaciones interpersonales, al tiempo que se hacen cada vez más ricas,
van haciéndose también algo más complicadas.
Volviendo de nuevo a lo que constituye el centro de interés de este estudio,
hemos de concluir que, considerados en conjunto, los resultados del mismo nos
ofrecen una imagen de las niñas, en toda una serie de variables emocionales y
conductuales, más positiva que la de sus compañeros varones. Sin embargo,
teniendo en cuenta lo señalado en varios momentos a lo largo de estas páginas
respecto al influjo de los estereotipos en la investigación sobre diferencias de
género y, más concretamente, en las medidas de cuestionario, estos resultados
deben ser interpretados con cierta cautela.
Cabe sospechar que las diferencias entre uno y otro género observadas en el
estudio no sean tan claras en la vida real. Sin embargo, sabemos que los estereoti-
pos pueden también llevar a evaluar diferencias más débiles de las reales o a no
encontrar diferencias donde la realidad sí las presenta. No olvidemos, a este res-
pecto, la posible tendencia del profesorado, anteriormente comentada, a aplicar
un criterio más estricto al evaluar la conducta prosocial de las niñas que la de los
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niños, o estudios como el de Condry y Ross (1985), que sugieren cierta tenden-
cia a utilizar un criterio más laxo al evaluar la conducta agresiva de los varones.
Como ya señalara Brody en su excelente revisión de 1985 y han subrayado
también otros autores (Larson y Pleck, 1999), el estudio de las diferencias de
género presenta grandes problemas metodológicos, derivados, principalmente,
de la dificultad de controlar el influjo de los estereotipos de género en la medida
de las variables. Somos conscientes de que el presente estudio no se halla exento
de tales problemas, por lo que conviene ser prudentes a la hora de extraer conclu-
siones. Es evidente que para llegar a unas conclusiones firmes sobre las diferen-
cias realmente existentes –no las diferencias percibidas por los progenitores o el
profesorado– entre los niños y las niñas en las variables consideradas en este estu-
dio se requiere una mayor profundización con una metodología más depurada.
Sin embargo, las consideraciones metodológicas que se acaban de plantear,
aunque importantes, no deberían distraer nuestra atención de algunos resultados
del estudio que, sin caer en interpretaciones precipitadas, son de gran valor y
plantean cuestiones de indudable relevancia. Nos referimos, en particular, a los
datos relativos a las variables reguladoras y de conducta social. Es evidente que,
en su experiencia cotidiana, padres y madres, maestras y maestros perciben que
los niños y las niñas presentan diferencias en toda una serie de aspectos funda-
mentales para el funcionamiento social: según sus evaluaciones, las niñas presen-
tan una mayor focalización atencional y –al menos las mayores– un mayor con-
trol inhibitorio; además, se muestran más prosociales y menos agresivas con los
iguales y más cooperativas con el profesorado. Puede discutirse en qué medida
estas diferencias son reales, pero parece difícil reducirlas a un mero reflejo de los
estereotipos adultos.
Aunque sería de gran interés, no podemos realizar aquí un análisis en profun-
didad de los factores concretos que contribuirían a explicar cada una de estas
diferencias. Señalemos, únicamente, que en los últimos años la investigación
sobre esta cuestión se ha interesado especialmente por el diferente modo en que
los padres y las madres, los maestros y las maestras reaccionan –de formas a veces
muy sutiles, inconscientemente– ante las emociones y las conductas de los niños
y las niñas (véase, sobre este punto, Brody, 1985, 1996, 1997; Brody y Hall,
1993, 2000; Crick et al., 1999; Golombok y Fivush, 1994). Los resultados pro-
porcionados por dicha investigación, como el señalado en la introducción relati-
vo a una cierta facilitación de la expresión no controlada de la ira en los varones,
comienzan a ofrecer pistas para entender los déficit observables en los varones en
este terreno, especialmente en los mayores.
Junto a ello, creemos necesario destacar aquí el influjo de otros factores que,
pese a estar muy estudiados, o quizás por ello mismo, a menudo tienden a
obviarse, factores tales como los modelos de conducta a los que los niños y las
niñas se ven expuestos (fundamentalmente, los de sus padres y sus madres), las
expectativas de los progenitores y otras personas sobre el niño o la niña (el famo-
so “efecto Pigmalión”), o los estereotipos marcadamente sexistas que impregnan
la subcultura infantil a través de los programas de televisión, el deporte, los
cómics, etcétera.
En cualquier caso, es evidente que la socialización juega un importante papel
en las diferencias observadas. Por otra parte, es en la socialización donde real-
mente podemos realizar algún tipo de intervención, algo que parece a todas luces
necesario. Porque si algo podemos concluir de este estudio es que sus resultados
proporcionan un nuevo argumento en favor de la necesidad de una reflexión crí-
tica acerca de las prácticas socializadoras de los padres y las madres, los maestros,
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las maestras y los distintos agentes sociales, una reflexión que ayude a corregir
los rasgos menos deseables presentes en cada género.
No podemos sino concluir este trabajo uniendo nuestras voces a las de tantas
otras personas que, desde distintos ámbitos, hace tiempo vienen reclamando un
replanteamiento de las prácticas educativas a fin de potenciar, en los niños y en
las niñas, el desarrollo de aquellos aspectos socio-emocionales que se revelan fun-
damentales para desarrollar una vida plena tanto en el terreno social como en el
personal.
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